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Om goed onderwijs te kunnen verzorgen voor alle leerlingen is het in de eerste plaats belangrijk 
dat er voldoende leerkrachten zijn en in de tweede plaats dat ze goed les kunnen geven. In 
Nederland zijn er op dit moment zorgen om zowel de kwantiteit als de kwaliteit. Het oplopend 
tekort aan basisschoolleerkrachten lijkt met name veroorzaakt te worden door de lage status 
van het beroep, een relatief laag salaris en beperkte doorgroeimogelijkheden (Onderwijsraad, 
2018). Wat betreft de kwaliteit zijn er zorgen geuit over het niveau van de pedagogisch-
didactische vaardigheden van leerkrachten, vooral met betrekking tot complexe vaardigheden 
(Onderwijsraad, 2013; Inspectie van het Onderwijs, 2012). Volgens de inspectie van het onderwijs 
(2012) laat slechts 40% van de leerkrachten in het basisonderwijs complexe vaardigheden zien 
tijdens hun lessen. Bij vraagstukken omtrent de kwantiteit en kwaliteit van leerkrachten spelen 
vanzelfsprekend economische omstandigheden ook een rol. Zo kiezen in tijden van economische 
recessie bijvoorbeeld meer studenten voor de zekerheid van een baan in het onderwijs, terwijl dit 
in tijden van economische voorspoed minder het geval is.
 Veel onderwijsinterventies en onderwijsbeleidsprogramma’s richten zich op de bovenstaande 
vraagstukken. Dit zien we ook in Nederland waar de vraag naar voldoende goede leerkrachten 
heeft geleid tot verschillende ontwikkelingen binnen de opleidingen tot leraar basisonderwijs, 
de pabo’s. Er is bijvoorbeeld geprobeerd de kwaliteit van bestaande opleidingen te verbeteren. 
Zo werden er onder andere kennisbasistoetsen ingevoerd en werd een nieuwe academische 
opleiding tot leerkracht basisonderwijs geïntroduceerd in 2008 (Onderwijsraad, 2013). Dit 
academische programma is een integratie van de hbo-pabo en het universitaire bachelor 
programma van pedagogische wetenschappen of onderwijswetenschappen. Studenten die 
deze opleiding afronden ontvangen twee bachelorsdiploma’s, één van de hogeschool en één van 
de universiteit. Verwacht werd dat er door het opzetten van het academische programma meer 
leerkrachten op de arbeidsmarkt zouden komen omdat er een nieuwe doelgroep mee wordt 
bereikt, namelijk scholieren met een vwo-vooropleiding die niet zo vaak voor een hbo-pabo 
kiezen. Daarnaast werd verwacht dat het opleiden van studenten in een onderzoeksgerichte 
omgeving ook kan bijdragen aan de ontwikkelingen en verbeteringen in het basisonderwijs. In 
2012 zijn de eerste afgestudeerden in het basisonderwijs aan het werk gegaan.
 Kwalitatief goede leerkrachten beschikken over goede pedagogisch-didactische 
vaardigheden, zijn in staat een goede relatie met hun leerlingen op te bouwen, betrekken hun 
leerlingen bij de les en refl ecteren op hun eigen vaardigheden (Cornelius-White, 2007; Harbour, 
Evanovich, Sweigart, & Hughes, 2015; Kyriakides, Christoforou, & Charalambous, 2013; Scheerens, 
2016; Seidel & Shavelson, 2007; Van de Grift, Van der Wal, & Torenbeek, 2011; Wang & Hall, 2018). 
Het is echter nog de vraag of en hoe academisch opgeleide leerkrachten zich onderscheiden van 
hbo-opgeleide leerkrachten in het dagelijks werk in de klas. Onderzoek naar de relatie tussen het 
type lerarenopleiding en de onderwijsvaardigheden van leerkrachten in het basisonderwijs is 
schaars en uitkomsten zijn niet eenduidig (Cadima, Peixoto, & Leal, 2013; Early et al., 2007; Palardy 
& Rumberger, 2008; Trawick-Smith & Dziurgot, 2010). Bovendien zijn internationale studies 





















een eerste verkenning gedaan naar de relatie tussen het type lerarenopleiding (academische 
pabo of hbo-pabo) en de onderwijsvaardigheden van Nederlandse basisschoolleerkrachten. De 
volgende hoofdvraag stond daarbij centraal:
In hoeverre verschillen academisch en hbo-opgeleide leerkrachten in hun dagelijkse onderwijspraktijk 
in de klas?
In deze samenvatting zijn de belangrijkste bevindingen en conclusies samengevat van de studies 
die zijn beschreven in de hoofdstukken 2 tot en met 5 van dit proefschrift. Figuur 1 geeft een 
overzicht van de verschillende constructen die in de hoofdstukken zijn onderzocht.
Figuur 1. Overzicht van de verschillende constructen die zijn onderzocht in de verschillende hoofdstukken van dit 
proefschrift.
We hebben ons gericht op verschillende waarneembare dimensies van onderwijskwaliteit en 
reflecties van leerkrachten op verschillende klassensituaties en op hun eigen gedrag. In dit 
proefschrift wordt onderwijskwaliteit gedefinieerd in termen van gedrag dat een positieve 
invloed heeft op de resultaten en de ontwikkeling van leerlingen. In de studies hebben we 
gebruik gemaakt van verschillende perspectieven om een vollediger beeld te verkrijgen van de 
dagelijkse onderwijspraktijk in de klas (Nelson, Reddy, Dudek, & Lekwa, 2017). Hierbij hebben we 
gebruik gemaakt van drie verschillende benaderingen: 1) lesobservaties uitgevoerd door externe 
observatoren, 2) vragenlijsten ingevuld door leerkrachten en leerlingen en 3) semigestructureerde 
interviews.
 De beoogde populatie voor dit onderzoek bestond oorspronkelijk uit alumni van de 
academische en hbo-pabo. De werving van deze alumni leverde echter te weinig respons 
op. Dit werd onder andere veroorzaakt door de kleine lichting afgestudeerden en de door 
ons opgestelde eisen voor deelname aan het onderzoek (namelijk minstens 16 uur per week 
werkzaam in dezelfde klas). Daarnaast zijn de moeilijkheden die leerkrachten (in 2015 en begin 
2016) hadden bij het vinden van een baan waarin ze les mochten geven aan een vaste groep 
waarschijnlijk ook van invloed geweest op het aantal participanten. We hebben verschillende 
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maatregelen genomen om de steekproef te vergroten, waarbij we onder andere afstudeerders 
hebben benaderd voor deelname aan het onderzoek. In totaal hebben 101 beginnende en 
aanstaande leerkrachten (academisch en hbo- opgeleid) deelgenomen aan het onderzoek. Van 
deze leerkrachten waren er 48 werkzaam in het basisonderwijs en 53 bezig met het afronden van 
hun afstudeerstage.
Studie 1: Ontwikkeling in het pedagogisch-didactisch handelen
In de eerste studie hebben we gekeken naar het verschil in de relatie tussen het pedagogisch- 
didactisch handelen en het aantal jaren werkervaring van academisch en hbo-opgeleide 
leerkrachten. Het pedagogisch-didactisch handelen hebben we gemeten door middel van 
lesobservaties met behulp van het ICALT-observatie-instrument (Van de Grift, 2007). Met dit 
instrument werd het pedagogisch-didactisch handelen van leerkrachten in kaart gebracht in 
zes verschillende domeinen: 1) het creëren van een veilig en stimulerend leerklimaat, 2) een 
efficiënte lesorganisatie, 3) een duidelijke en gestructureerde instructie, 4) een intensieve en 
activerende les, 5) het afstemmen van instructie en verwerking op verschillen en 6) het aanleren 
van leerstrategieën. Deze lesobservaties hebben plaatsgevonden in de periode 2015-2017, 
waarbij leerkrachten één, twee of drie keer zijn geobserveerd (in totaal 149 lesobservaties bij 101 
leerkrachten). Vervolgens hebben we een meerniveau groeimodel gebruikt om de gemiddelde 
ontwikkeling in het pedagogisch-didactisch handelen van academisch en hbo-opgeleide 
leerkrachten te vergelijken. Hierbij hebben we gebruik gemaakt van twee niveaus, lesobservaties 
(niveau 1) binnen leerkrachten (niveau 2).
 Allereerst hebben we een vergelijking gemaakt tussen academisch en hbo-opgeleide 
leerkrachten, door de twee groeicurves te vergelijken. De resultaten lieten zien dat de opleiding van 
leerkrachten geen effect had op het niveau van pedagogisch-didactisch handelen in het allereerste 
begin van hun loopbaan, vlak na het verlaten van de opleiding, maar wel op de ontwikkeling in 
de eerste vier jaar. De groep academisch opgeleide leerkrachten maakte gemiddeld een snellere 
ontwikkeling in haar pedagogisch-didactisch handelen door dan de groep hbo-opgeleide 
leerkrachten. Naast een verschil in de opleiding tot leerkracht basisonderwijs verschilden 
de twee groepen leerkrachten in het algemeen ook in hun vooropleiding in het voortgezet 
onderwijs. Alle academisch opgeleide leerkrachten die hebben deelgenomen aan deze studie 
hadden een vwo- achtergrond, terwijl de meeste hbo-opgeleide leerkrachten een havo-of mbo-
achtergrond hadden. Weinig leerkrachten die waren afgestudeerd aan de hbo-pabo hadden een 
vwo-achtergrond. De vooropleiding en de opleiding tot leraar basisonderwijs hingen dus sterk 
met elkaar samen. Daarom hebben we aanvullende analyses uitgevoerd waarbij we rekening 
hebben gehouden met de verschillen in vooropleiding. Dit heeft geresulteerd in een vergelijking 
van drie groepen: 1) academisch opgeleide leerkrachten met een vwo-achtergrond, 2) hbo-
opgeleide leerkrachten met een havo/mbo-achtergrond en 3) hbo-opgeleide leerkrachten met 
een vwo-achtergrond. Omdat de groep hbo-opgeleide leerkrachten met een vwo-achtergrond 
erg klein was (15 observaties bij 8 leerkrachten) moeten de resultaten voorzichtig worden 
geïnterpreteerd. De resultaten lieten zien dat de groep academisch opgeleide leerkrachten een 
snellere ontwikkeling doormaakte in hun pedagogisch-didactisch handelen dan de groep hbo-




met een vwo-achtergrond liet echter een groeicurve zien die evenwijdig was aan die van de groep 
academisch opgeleide leerkrachten. Dit kan erop duiden dat het niveau van de vooropleiding in 
het voortgezet onderwijs een rol speelde. We vonden namelijk geen significant verschil tussen 
de groeicurves van academisch en hbo-opgeleide leerkrachten met een vwo-achtergrond. Het 
verschil in ontwikkeling tussen hbo-opgeleide leerkrachten met een vwo-achtergrond en die 
met een havo/mbo-achtergrond was evenmin significant (p = .07), maar hierbij moet worden 
aangetekend dat de groep hbo-leerkrachten met een vwo-achtergrond in ons onderzoek erg 
klein was.
 Over het algemeen lag het gemiddelde niveau van het pedagogisch-didactisch handelen 
van zowel academisch als hbo-opgeleide beginnende leerkrachten in dit onderzoek redelijk 
hoog. Naast het creëren van een veilig en stimulerend leerklimaat en een efficiënte lesorganisatie, 
waren de meeste leerkrachten in staat om duidelijke en gestructureerde instructie te geven 
wanneer ze net waren afgestudeerd. In de daaropvolgende jaren lieten de leerkrachten ook 
steeds meer complexere vaardigheden zien, zoals het gebruik van activerende lesmethoden.
Studie 2: Causale attributies van leerkrachten over het verloop van de les
De manier waarop leerkrachten verschillende klassensituaties interpreteren en daarop reflecteren 
is van belang voor hun keuzes, reacties en instructiestrategieën (Kulinna, 2007-2008; Soodak & 
Podell, 1994; Wang & Hall, 2018). Om meer inzicht te krijgen in de oorzaken waaraan leerkrachten 
het verloop van de les toeschrijven hebben we gekeken naar verschillen in interne en externe 
attributies en de hoeveelheid controle die academisch en hbo-opgeleide leerkrachten ervaren 
over de genoemde oorzaken. Leerkrachten die intern attribueren schrijven de oorzaak van 
een bepaalde situatie veelal toe aan persoonlijke capaciteiten, waar leerkrachten die extern 
attribueren oorzaken toeschrijven aan omgevingsfactoren of anderen (Wang & Hall, 2018; Wang, 
Hall & Rahimi, 2015). De ervaren controle verwijst naar de mate waarin een leerkracht controle 
denkt te hebben over de oorzaak van een gebeurtenis. Om de attributies van leerkrachten in kaart 
te brengen hebben we semigestructureerde interviews gehouden met een deelsteekproef van 
de leerkrachten die hebben deelgenomen aan de eerste studie (n = 18). Gemiddeld waren deze 
leerkrachten ongeveer drie jaar werkzaam als leerkracht in het basisonderwijs (Macademisch = 35,56 
maanden, Mhbo-opgeleid = 38,67 maanden). Het doel van het interview was om te achterhalen aan 
welke oorzaken leerkrachten situaties toeschrijven waarover ze wel of niet tevreden waren 
gedurende de geobserveerde les. Vervolgens hebben we onderwijsexperts gevraagd om de 
interviews te analyseren. Deze experts hebben in de getranscribeerde interviews de oorzaken 
die leerkrachten gaven gemarkeerd en beoordeeld als intern of extern. Deze oorzaken zijn 
vervolgens thematisch geordend door de onderzoeker. Daarnaast hebben de experts op 
een 6-punts schaal de ervaren controle van leerkrachten gescoord. Door onvoldoende 
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid kon alleen over de resultaten met betrekking tot aspecten 
van het verloop van de les waarover leerkrachten ontevreden waren worden gerapporteerd.
 De resultaten lieten zien dat zowel academisch als hbo-afgestudeerde leerkrachten het meest 
refereerden aan leerlingfactoren (bijv. gedrag van leerlingen, leerkrachtverwachtingen over de 
capaciteiten van leerlingen) en leerkrachtfactoren (bijv. pedagogisch-didactisch handelen) als 
oorzaken voor aspecten van hun les waar ze ontevreden over waren. Beide groepen leerkrachten 
verschilden niet in het aantal interne en externe attributies. We vonden dat de leerkrachten over 
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het algemeen even vaak refereerden aan interne en externe oorzaken, waar leerkrachten in 
eerdere onderzoeken vaker naar externe oorzaken leken te verwijzen (Jager & Denessen, 2015; 
Soodak & Podell, 1994; Wang & Hall, 2018). Hierbij moet wel opgemerkt worden dat de focus 
van het huidige onderzoek met name lag op een reflectie van de leerkracht ten aanzien van 
het verloop en de gekozen opzet van de geobserveerde les, waar andere onderzoeken gericht 
waren op oorzaken voor ongewenst leerlinggedrag of leerprestaties van leerlingen. Dit kan ertoe 
hebben geleid dat leerkrachten meer gefocust waren op hun eigen keuzes, vaardigheden en 
handelen, in vergelijking met studies waar leerkrachten gevraagd wordt naar oorzaken voor 
bijvoorbeeld ongewenst leerlinggedrag. Wel kwam er een aantal kleine verschillen naar voren. 
Academisch opgeleide leerkrachten gaven bijvoorbeeld aan te anticiperen op ongewenst 
gedrag van leerlingen, waar hbo- opgeleide leerkrachten niet aangaven dit te doen. Daarnaast 
verwezen de academisch opgeleide leerkrachten vaker naar een mix van interne en externe 
oorzaken als verklaring voor het verloop van hun les dan hbo-opgeleide leerkrachten. Beiden 
groepen leerkrachten verschilden echter niet in de mate van ervaren controle over de oorzaken 
voor aspecten van de les waar ze ontevreden over waren.
Studie 3: De nabijheid van leerkrachten en de nauwkeurigheid van zelfpercepties ten 
aanzien van de leerkrachtnabijheid
In de derde studie hebben we gekeken naar een belangrijk aspect van de leerkracht-leerling 
relatie, namelijk de mate van nabijheid van de leerkracht. Een goede leerkracht-leerling relatie 
wordt gekenmerkt door een hoge mate van nabijheid (zoals warmte en ondersteuning) en 
weinig conflict (zoals spanningen) (Hendrickx, Mainhard, Boor-Klip, Cillessen, & Brekelmans, 2016). 
In deze studie hebben we enerzijds onderzocht of academisch en hbo-opgeleide leerkrachten 
verschilden in de mate van nabijheid, zowel volgens de leerkracht zelf als volgens hun leerlingen. 
Anderzijds hebben we de accuraatheid van de zelfpercepties van leerkrachten in kaart gebracht, 
door leerkracht- en leerlingpercepties (gemiddelde van een klas) met elkaar te vergelijken en te 
kijken naar eventuele verschillen tussen beide groepen leerkrachten. De nauwkeurigheid van 
zelfpercepties werd onderzocht vanuit twee verschillende perspectieven. Allereerst is nagegaan 
of de percepties van leerkrachten en leerlingen met betrekking tot de nabijheid van een leerkracht 
van elkaar verschilden (absoluut verschil) en daarna is de mate van onder- of overschatting van 
de mate van nabijheid onderzocht (relatief verschil). Zowel de leerkracht- als leerlingpercepties 
werden gemeten met behulp van de Vragenlijst Interpersoonlijk Leraargedrag (VIL).
 Beide groepen leerkrachten lieten een vergelijkbaar niveau van nabijheid zien in de klas, zowel 
volgens hun leerlingen als volgens hen zelf. Beide groepen leerkrachten lieten meer nabijheid 
dan conflict zien in de klas. Daarnaast verschilden beide groepen leerkrachten ook niet in de 
accuratesse van hun zelfpercepties. Met andere woorden, de opleiding van de leerkracht hing 
niet samen met het verschil in leerkracht- en leerlingpercepties. De mate van nabijheid (zoals 
ervaren door leerlingen) was wel significant gerelateerd aan de mate waarin leerkrachten hun 
eigen niveau van nabijheid onderschatten of overschatten: leerkrachten met een hogere mate 
van nabijheid (volgens hun leerlingen) hadden een sterkere neiging om hun eigen vaardigheden 
(met betrekking tot nabijheid) te onderschatten, waarbij leerkrachten met een lagere mate 





Studie 4: Identificeren van profielen van pedagogisch-didactisch handelen, 
leerkrachtnabijheid en de mate waarin een leerkracht leerlingen bij de les weet te 
betrekken
In de voorgaande studies hebben we twee waarneembare dimensies van onderwijskwaliteit 
onderzocht, namelijk het pedagogisch-didactisch handelen en de nabijheid van de leerkracht. 
Deze studies geven een beeld van de verschillende op zichzelf staande dimensies in de klas, maar 
in de praktijk hangen deze dimensies nauw met elkaar samen. In de vierde studie hebben we 
daarom voor een bredere focus gekozen, waarbij we eerst hebben geëxploreerd of de verschillende 
observeerbare dimensies van onderwijskwaliteit van individuele leerkrachten samengebracht 
konden worden in leerkrachtprofielen waarmee de onderwijskwaliteit kan worden geïdentificeerd. 
Daarna hebben we onderzocht of academisch en hbo-opgeleide leerkrachten verschilden in de 
verdeling over deze profielen. Voor de constructie van de profielen hebben we drie dimensies 
gebruikt, namelijk het pedagogisch-didactisch handelen, de leerkrachtnabijheid en de mate 
waarin een leerkracht leerlingen betrekt bij de les. We hebben vier verschillende profielen kunnen 
onderscheiden: 1) geavanceerde onderwijskwaliteit, 2) middelmatige onderwijskwaliteit, 3) basis 
onderwijskwaliteit en 4) lage onderwijskwaliteit. Vervolgens is met behulp van een multinomiale 
regressieanalyse onderzocht of de lerarenopleiding gerelateerd was aan de classificatie van 
leerkrachten in de verschillende profielen. Omdat de twee groepen leerkrachten in deze studie 
significant verschilden in hun werkervaring hebben we hiervoor gecontroleerd in de analyses.
 De resultaten lieten zien dat hbo-opgeleide leerkrachten gemiddeld een kleinere kans 
hadden om ingedeeld te worden in het basisprofiel dan in het geavanceerde profiel. Academisch 
opgeleide leerkrachten hadden juist een grotere kans om in het basisprofiel te worden ingedeeld 
dan in het geavanceerde profiel.
Discussie
In dit proefschrift hebben we een eerste verkenning uitgevoerd naar de relatie tussen het type 
lerarenopleiding (academische pabo en hbo-pabo) en de onderwijsvaardigheden van beginnende 
leerkrachten. De resultaten lieten zien dat zowel academisch als hbo-opgeleide leerkrachten 
over het algemeen voldoende leerkrachtnabijheid en een voldoende niveau van pedagogisch-
didactisch handelen lieten zien in de klas. De resultaten van de verschillende studies lieten echter 
geen eenduidige uitkomsten zien. Academisch en hbo-opgeleide leerkrachten verschilden 
niet in hun mate van nabijheid in de klas. Leerlingen van een academisch opgeleide leerkracht 
ervaarden in de praktijk net zo veel nabijheid als leerlingen van hbo-opgeleide leerkrachten. 
Wanneer we kijken naar het pedagogisch-didactisch handelen van leerkrachten, dan vonden we 
wel verschillen. Academisch en hbo-opgeleide leerkrachten verschilden niet in het eerste jaar, 
wanneer ze net begonnen, maar in de vier jaren daarna maakte de groep academische leerkrachten 
gemiddeld gezien een snellere groei door, waarbij ze eerder complexere vaardigheden liet zien 
zoals differentiëren en het aanleren van leerstrategieën. Voorlopige analyses lieten echter zien dat 
deze verschillen tussen academisch en hbo-opgeleide leerkrachten mede veroorzaakt konden 
zijn door de vwo-achtergrond. Hbo- afgestudeerde leerkrachten met een vwo-achtergrond lieten 
namelijk een vergelijkbare ontwikkeling zien als de academisch opgeleide leerkrachten. Dit kan 
betekenen dat de cognitieve vaardigheden van leerkrachten belangrijk zijn voor de ontwikkeling 
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van het pedagogisch-didactisch handelen. Dat cognitieve vaardigheden mogelijk van belang 
zijn voor de kwaliteit van het onderwijs, is bijvoorbeeld ook zichtbaar in landen als Finland en 
Singapore waar de beste studenten worden geselecteerd en toegelaten tot de lerarenopleiding 
(OECD, 2018; Rice, 2003). Internationale vergelijkende studies laten zien dat leerlingen in deze 
landen ook goed presteren. Wanneer we echter kijken naar de classificatie van leerkrachten 
in profielen van onderwijskwaliteit, vonden we dat hbo-opgeleide leerkrachten een grotere 
kans hadden om geclassificeerd te worden in het geavanceerde profiel, terwijl de academisch 
opgeleide leerkrachten een grotere kans hadden om ingedeeld te worden in het basisprofiel. Het 
verschil in uitkomsten tussen deze twee studies (hoofdstuk 2 en hoofdstuk 5) kan verschillende 
oorzaken hebben. Allereerst werden er meerdere dimensies meegenomen in de profielen 
(pedagogisch-didactisch handelen, leerkrachtnabijheid en de mate waarin een leerkracht 
leerlingen betrekt bij de les), terwijl de groeicurves enkel gebaseerd waren op het pedagogisch-
didactisch handelen van een leerkracht. De twee profielen waar een verschil in toewijzing tussen 
de twee groepen leerkrachten zichtbaar was, namelijk het basis- en geavanceerde profiel, waren 
de enige twee profielen waarbij het pedagogisch-didactisch handelen, de mate waarin leerlingen 
bij de les worden betrokken én de mate van nabijheid van elkaar verschilden. De combinatie van 
verschillende dimensies lijkt te hebben geleid tot verschillen in de classificaties van academische 
en hbo-opgeleide leerkrachten in de profielen. Hierbij waren er meer hbo-opgeleide leerkrachten 
die een combinatie van een hoog niveau van pedagogisch-didactisch handelen, veel nabijheid en 
actieve leerlingbetrokkenheid lieten zien. Een andere mogelijke verklaring voor de verschillende 
uitkomsten is dat de steekproeven van de twee studies verschilden. In het onderzoek naar het 
pedagogisch - didactisch handelen werden alle leerkrachten die aan het project deelnamen 
opgenomen, terwijl we in het onderzoek naar de profielen alleen de gegevens van een gedeelte 
van de steekproef konden gebruiken. Meer dan de helft van de leerkrachten in de vierde studie 
waren afstudeerders. De gemiddelde onderwijservaring van de hbo-opgeleiden was 18,85 
maanden (SD = 18,86), die van de academisch - opgeleiden 6,41 maanden (SD = 14,93). Beide 
groepen leerkrachten hadden in deze studie dus gemiddeld minder dan twee jaar werkervaring, 
terwijl in de eerste studie de relatie tussen het pedagogisch-didactisch handelen en werkervaring 
werd onderzocht gedurende de eerste vier jaar in de beroepspraktijk.
 In de hoofdstukken 3 en 4 hebben we gekeken naar de reflecties van leerkrachten op 
verschillende klassituaties en hun eigen handelen, waarbij we ons hebben gericht op causale 
attributies en de nauwkeurigheid van zelfpercepties. De twee groepen leerkrachten verschilden 
niet in hun reflecties, noch wat betreft hun zelfpercepties van leerkrachtnabijheid, noch wat 
betreft hun causale attributies van en de mate van controle over het verloop van de les. Het lijkt 
er dus op dat de meer op onderzoek gerichte focus van het academische programma niet heeft 
geleid tot verschillen in deze reflectieve vaardigheden. Er zijn echter ook andere studies die het 
effect van een academische opleiding op het functioneren van leerkrachten hebben onderzocht 
(Baan, Gaikhorst, & Volman, 2019, 2020; Doolaard, Dijkema, Prins, Claessens, & Ebbes, 2018). Baan 
en collega’s (2020) vonden in hun onderzoek dat academisch opgeleide leerkrachten gebruik 
maakten van inquiry-based working: leerkrachten reflecteerden systematisch in de dagelijkse 
praktijk en maakten (daarbij) gebruik van onderzoek. Slechts een beperkt aantal leerkrachten 




vergelijking gemaakt tussen academisch en hbo-opgeleide leerkrachten, dus het blijft onduidelijk 
of beide groepen leerkrachten hierin van elkaar verschilden. De studie van Doolaard en collega’s 
(2018) is uitgevoerd bij een deelsteekproef van de leerkrachten die hebben deelgenomen aan 
de studies in dit proefschrift. De resultaten van dit onderzoek lieten zien dat zowel academisch 
als hbo-opgeleide leerkrachten betrokken waren bij onderwijsinnovaties, maar dat hun aanpak 
verschilde. Academische leerkrachten verzamelden informatie op een systematische manier 
waarop ze kritisch reflecteerden en die ze vervolgens gebruikten om hun voorstel of beslissingen 
te onderbouwen. Hbo-opgeleide leerkrachten verzamelden informatie wat meer willekeurig 
en ad hoc: ze hoorden iets van een collega of kwamen iets op internet tegen. In een ander 
onderzoek van Baan en collega’s (2019) is gevonden dat academisch opgeleide leerkrachten vaker 
onderzoek in de klas gebruikten dan hbo-opgeleide leerkrachten. Academische leerkrachten 
zeiden bijvoorbeeld publicaties te lezen en onderzoek toe te passen bij het vooraf vormgeven 
van hun onderwijs. Academisch en hbo-opgeleide leerkrachten verschilden in deze studie echter 
niet in hun systematische reflecties en in het uitvoeren van onderzoek binnen de school of in 
de klas (Baan et al., 2019). Over het algemeen lieten de eerder aangehaalde onderzoeken zien 
dat academische leerkrachten zich lijken te onderscheiden in bepaalde aspecten van inquiry-
based working, namelijk het gebruik maken van een systematische aanpak en het gebruik van 
onderzoek. Deze aspecten zijn nauw verbonden met de onderzoeksgerichte vaardigheden die 
deze leerkrachten leren tijdens de academische pabo. Onze bevindingen suggereerden echter dat 
academisch en hbo-opgeleide leerkrachten niet verschillen in hun reflecties op en interpretaties 
van klassensituaties, lesvoorbereiding en hun eigen handelen. Een mogelijke reden hiervoor kan 
zijn dat we leerkrachten niet expliciet hebben gevraagd of ze bijvoorbeeld onderzoek gebruiken 
in hun dagelijkse praktijk, terwijl in de studie van Baan en collega’s (2019) leerkrachten werd 
gevraagd een vragenlijst in te vullen over het gebruik van verschillende aspecten van inquiry-
based working. Daarnaast kan het gebruiken van onderzoek voor het vormgeven van onderwijs 
om andere vaardigheden van leerkrachten vragen dan het reflecteren op het verloop van de 
les en het eigen handelen. Het kan tevens zo zijn dat het enige tijd duurt voordat leerkrachten 
systematisch reflecteren op hun eigen dagelijkse onderwijspraktijk. Resultaten van de studie van 
Impedovo en Khatoon Malik (2016) lieten bijvoorbeeld zien dat leerkrachten met meer dan vijf 
jaar onderwijservaring beter in staat waren om hun reflectieve vaardigheden systematisch te 
gebruiken gedurende de dagelijkse onderwijspraktijk dan beginnende leerkrachten met dezelfde 
onderwijsachtergrond.
Beperkingen
Dit onderzoek kent een aantal beperkingen die van invloed kunnen zijn geweest op onze 
bevindingen. De belangrijkste beperking is de kleine omvang van de steekproef. Dit had 
twee hoofdoorzaken: 1) de eerste lichting studenten van de academische pabo is pas in 2012 
afgestudeerd, en 2) er zijn maar zes academische pabo-opleidingen in Nederland in vergelijking 
met 27 hbo-pabo’s. In 2015 studeerden tussen 3500 en 4000 leerkrachten af aan de hbo-
pabo (Stamos, 2017), terwijl maar ongeveer 200 studenten elk jaar afstuderen aan één van de 
academische pabo’s (Nationaal netwerk van universitaire pabo’s Nederland, 2018). Daarnaast 
gaven leerkrachten (in 2015 en begin 2016) aan moeite te hebben met het vinden van een baan 
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waarin ze les mochten geven aan een vaste groep en hadden we als eis gesteld dat leerkrachten 
alleen konden deelnemen aan het onderzoek wanneer ze minstens 16 uur per week werkzaam 
waren in dezelfde klas. Beide factoren zijn waarschijnlijk ook van invloed geweest op het aantal 
participanten.
 De kleine steekproef kent enkele methodologische gevolgen. Ten eerste waren er te weinig 
leerkrachten waarbij we op drie meetmomenten data hebben kunnen verzamelen. Als gevolg 
hiervan moesten we in de eerste studie een combinatie van cross-sectionele en longitudinale 
data gebruiken om de relatie tussen het pedagogisch-didactisch handelen en werkervaring in 
kaart te brengen in plaats van alleen longitudinale data zoals gepland. Daarnaast hadden we niet 
genoeg gegevens om de ontwikkeling van de nabijheid van leerkrachten gedurende de eerste 
vier jaar van hun loopbaan in kaart te brengen. Door de kleine steekproef waren we tevens niet 
in staat om bij de analyses te controleren voor bestaande verschillen tussen de twee groepen 
leerkrachten, bijvoorbeeld door gebruik te maken van gematchte paren. In onze analyse hebben 
we geprobeerd te controleren voor mogelijke verschillen tussen de twee groepen leerkrachten 
door te controleren voor verschillen in de opleiding in het voortgezet onderwijs en verschillende 
andere covariaten te gebruiken (bijvoorbeeld onderwijservaring).
 Daarnaast was deelname aan het onderzoek op vrijwillige basis, wat mogelijk van invloed 
is geweest op de representativiteit van de steekproef. Echter, bij het verkennen van de 
representativiteit van de steekproef (zie hoofdstuk 2) vonden we geen grote verschillen tussen 
leerkrachten die wel en niet deelnamen aan het onderzoek. Omdat de omstandigheden 
vergelijkbaar waren voor beide groepen leerkrachten, verwachten we niet dat dit van invloed is 
geweest op de gevonden verschillen tussen academisch en hbo-opgeleide leerkrachten.
 Tenslotte is het lastig om het effect van de onderwijskwaliteit van leerkrachten te isoleren van 
de context waarin leerkrachten werken. Er zijn verschillende factoren die de onderwijskwaliteit 
van een leerkracht kunnen beïnvloeden, zoals de capaciteiten van de leerlingen, de samenstelling 
van een groep en overige schoolkenmerken (Harris & Sass, 2008). Net als andere studies die de 
relatie tussen het type lerarenopleiding en onderwijskwaliteit onderzochten (Harris & Sass, 2008), 
konden we niet voor alle mogelijke factoren controleren die van invloed kunnen zijn op de 
verschillende dimensies die in kaart zijn gebracht. Gezien de opzet van het onderzoek verwachten 
we geen systematische verschillen tussen beide groepen leerkrachten, maar toch kan het zijn 
dat andere factoren een rol hebben gespeeld. Het kan bijvoorbeeld zo zijn dat academische 
leerkrachten op een ander type school werkzaam waren (bijvoorbeeld scholen die veel waarde 
hechten aan een academische opleiding) dan hbo-opgeleide leerkrachten, wat van invloed kan 
zijn geweest op het functioneren in de dagelijkse onderwijspraktijk in de klas.
Aanbevelingen voor vervolgonderzoek
Leerkrachten die aan de studies deelnamen, hadden minder dan vijf jaar werkervaring als 
leerkracht in het basisonderwijs. Onderzoek toont aan dat leerkrachten hun onderwijskwaliteit 
ontwikkelen en dat de grootste veranderingen optreden tijdens de eerste jaren van de loopbaan 
(bijvoorbeeld Brekelmans, 2010; Van de Grift et al., 2011). Uit deze onderzoeken blijkt echter 
ook dat na deze periode de onderwijskwaliteit van leerkrachten stabiliseert. Voor toekomstig 




ook verschillen in hun onderwijspraktijken na de eerste vijf jaar van hun loopbaan. Aangezien 
voorlopige analyses in hoofdstuk 2 aantoonden dat het niveau van het diploma in het voortgezet 
onderwijs van leerkrachten een rol kan spelen, zou deze variabele in vervolgonderzoek naar deze 
doelgroep dan ook meegenomen moeten worden. Op deze manier kan achterhaald worden 
of de lerarenopleiding, het niveau van de vooropleiding (in het voortgezet onderwijs) of een 
combinatie van beide van invloed zijn op de onderwijsvaardigheden van leerkrachten.
 Daarnaast zijn er diverse andere initiatieven gestart om academische leerkrachten op te 
leiden. Hogescholen bieden aanvullende cursussen aan, er zijn trajecten voor zij-instromers die 
al een hbo of universitaire bacheloropleiding hebben afgerond en er is een volledig universitair 
programma ontwikkeld. Tevens zijn er steeds meer leerkrachten die na hun bacheloropleiding 
een masteropleiding volgen. Vervolgonderzoek zou zich kunnen richten op de effecten van 
andere opleidingstrajecten en aanvullend onderwijs op masterniveau.
 Ander onderzoek liet zien dat academische leerkrachten zich leken te onderscheiden in 
hun systematische aanpak en het gebruik van onderzoek (Baan et al., 2019, 2020; Doolaard 
et al., 2018). Onze bevindingen suggereerden echter dat academisch en hbo-opgeleide 
leerkrachten niet verschilden in hun reflecties op verschillende klassensituaties en hun eigen 
handelen. Het lijkt erop dat academisch opgeleide leerkrachten zich onderscheiden van hbo-
opgeleide leerkrachten op aspecten van inquiry-based working. Meer onderzoek is nodig om 
te onderzoeken of meer diversiteit op scholen, in termen van leerkrachten met verschillende 
opleidingsachtergronden, wenselijk is. Bijvoorbeeld of meer diversiteit gerelateerd is aan 
een verbetering van de onderwijskwaliteit, en zo ja, wat dan de ideale teamsamenstelling is. 
Omdat onze bevindingen aantoonden dat hbo-opgeleide leerkrachten ook over voldoende 
onderwijsvaardigheden beschikken, is het waardevol om toekomstig onderzoek uit te voeren 
naar de toegevoegde waarde van academisch opgeleide leerkrachten op scholen.
Praktische implicaties
In dit proefschrift hebben we een eerste verkenning uitgevoerd naar de relatie tussen het type 
lerarenopleiding (hbo-pabo en academische pabo) en het functioneren in de onderwijspraktijk in 
de klas. Hiervoor hebben we gekeken naar verschillende dimensies van onderwijsvaardigheden 
(pedagogisch-didactisch handelen, leerkrachtnabijheid, de mate waarin een leerkracht leerlingen 
bij de les betrekt en reflecties op verschillende klassensituaties en het eigen handelen), waarbij 
we gebruik hebben gemaakt van verschillende methoden en perspectieven. Uit de resultaten is 
gebleken dat de deelnemende leerkrachten (zowel academisch als hbo-opgeleid) over voldoende 
onderwijsvaardigheden lijken te beschikken. Het is wel de vraag of deze leerkrachten ook 
daadwerkelijk voor de klas blijven staan. Een aanzienlijk deel van de leerkrachten verlaat het beroep 
binnen de eerste vijf jaar (Ministerie van Onderwijs, Cultuur & Wetenschap, n.d.). In Nederland is 
een veelgenoemde reden om het werkveld te verlaten de hoge werkdruk (Adriaens, Grinsven, 
Van de Woud, & Westerik, 2016). Omdat verwacht wordt dat de lerarentekorten de komende jaren 
verder toenemen is het des te meer van belang om beginnende leerkrachten binnen het beroep 
te houden. Het lijkt echter een nog grotere uitdaging om de academisch opgeleide leerkrachten 
binnen het beroep te houden dan de hbo-opgeleide leerkrachten. Het beroep van leraar in het 
Chapter 6
129  
basisonderwijs heeft een lage status, gecombineerd met een relatief laag inkomen, een hoge 
werkdruk en beperkte loopbaanmogelijkheden. Omdat afgestudeerden van de academische 
lerarenopleiding een dubbele bachelor behalen, zowel aan het hoger beroepsonderwijs als aan 
de universiteit, hebben deze leerkrachten meer mogelijkheden om ander werk uit te voeren. 
Volgens Berenschot (2018) geeft 25% van de academische leerkrachten aan hun werk als leraar 
te combineren met een andere baan als bijvoorbeeld orthopedagoog of onderwijsspecialist. Om 
inzicht te krijgen in de retentiepercentages van leerkrachten, in hun motieven om leerkracht te 
blijven of het beroep te verlaten en in de verdere loopbaanontwikkeling, is het belangrijk om dit 
regelmatig te monitoren.
 De resultaten lieten tevens zien dat academisch en hbo-opgeleide leerkrachten niet 
verschilden in hun reflecties op klassensituaties en hun eigen handelen, wat we in kaart 
hebben gebracht door middel van causale attributies, causale controle en nauwkeurigheid van 
zelfpercepties. Uit de resultaten bleek echter dat minder bekwame leerkrachten een sterkere 
neiging hadden om hun eigen vaardigheden te overschatten, waar bekwame leerkrachten eerder 
geneigd waren hun eigen vaardigheden te onderschatten. Op lerarenopleidingen is over het 
algemeen veel aandacht voor reflecteren, toch lijkt het voor sommige beginnende leerkrachten 
moeilijk om realistisch te reflecteren op een manier die ertoe leidt dat zij hun eigen handelen 
aanpassen. Een nauwkeurige reflectie op de eigen onderwijspraktijk stelt volgens Lew, Alwis en 
Schmidt (2009) leerkrachten in staat hun eigen voortgang beter te evalueren en hun eigen leren 
te reguleren. Daarnaast lieten de resultaten zien dat leerkrachten over het algemeen een sterkere 
neiging hadden om zich te concentreren op negatieve aspecten van een les. Leerkrachten 
leren te reflecteren op hun handelen tijdens de lerarenopleiding, maar deze reflectiestrategieën 
richten zich meestal op negatieve aspecten in plaats van op positieve aspecten (Janssen, De 
Hullu, & Tigelaar, 2008). Gedurende de lerarenopleiding ook focussen op positieve aspecten zal 
volgens Janssen et al. (2008) het zelfvertrouwen van leerkrachten versterken en de leerprocessen 
verbeteren.
Slotbeschouwing
Alhoewel de studies in dit proefschrift geen duidelijke verschillen lieten zien in de 
onderwijsvaardigheden van beide groepen leerkrachten, vonden eerdere studies wel verschillen 
tussen academisch en hbo-opgeleide leerkrachten. Deze verschillen waren voornamelijk gelegen 
in de systematische benadering en het gebruik van onderzoek. Wanneer we deze bevindingen 
koppelen aan de uitkomsten in onze studies, dan lijken de eerste bevindingen omtrent het effect 
van de academische lerarenopleiding er op te wijzen dat er op twee manieren wordt voldaan 
aan de vooraf gestelde verwachtingen omtrent de meerwaarde van deze opleiding: 1) door 
studenten met een vwo-achtergrond aan te trekken tot het beroep die er anders misschien niet 
voor zouden kiezen om leerkracht te worden, en 2) door leerkrachten op te leiden die voldoende 
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